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I)ado el hecho de que el tratamiento pedagógico de la diversidad se inscri­
be como temática emergente en el contexto de la educación superior, un grupo 
de colegas universitarios nos dimos a la tarea de reunimos y extemar una serie 
de reflexiones y comentarios que tuvieron como hilo conductor la idea de cómo 
se ha abordado la diversidad desde el enfoque crítico, tratando de relacionarlo 
con la diferencia que se establece entre la perspectiva desde las Ciencias de la 
Educación o de la Pedagogía, tomando en consideración las actuales 
reelaboraciones de la conceptualización misma de la pedagogía crítica, los en­
foques y tendencias dentro del tratamiento de la diversidad multicultural así 
como las interrelaciones entre sociedad-desigualdad-diversidad. 

La diversidad en el marco de la Pedagogía 

El tema de la diversidad en el ámbito de la educación puede ser abordado 
desde una amplia gama de propósitos y perspectivas, por lo que un aspecto por 
definir es si el estudio se realizará desde el marco conceptual de las Ciencias de 
la Educación o de la Pedagogía. 

Cabe señalar que la falta de definición en torno a la polémica: ¿Ciencias de 
la Educación o Pedagogía? ha generado de por sí, confusiones que obstaculizan 
el desarrollo de ambas, así como el uso de uno u otro concepto de manera indis­
tinta. Un ejemplo de ello es la acreditación de profesionales en el campo de la. 
educación otorgando títulos en Ciencias de la Educación, cuando la formación 
corresponde más bien a la Pedagogía, o al contrario, cuando.encontramos profe­
sionales titulados en Pedagogía con el respaldo de un plan de estudios que más 
bien corresponde a las Ciencias de la Educación. 

En razón de lÓ anterior es conveniente tener presente que tanto las Cien­
cias de la Educación como la Pedagogía, estudian la educación con propósitos 
distintos y ocupándose de aspectos diferentes. 

¿A qué se refieren las Ciencias de la Educación? 
Las Ciencias de la Educación tienen por objeto de estudio, los hechos o 

fenómenos educacionales, generalmente con un interés predominantemente des­
criptivo. Abarca varias disciplinas con el propósito de analizar distintos aspec­
tos de la educación. Entre ellas se encuentran la Psicología de la Educación, la 
Sociología de la Educación, la Economía de la Educación, la Historia de la Edu­
cación, entre otras. 

Como puede observarse, cada una de las disciplinas que conforman las 
Ciencias de la Educación tienen su propia ciencia de origen, a saber la Psicolo­
gía, la Sociología, la Antropología. Además, cada una de estas disciplinas es 
desarrollada por sus propios especialistas, por ejemplo, quien se ocupa de la 
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La Pedagogía 
conceptualizada desde hace 
algunos años como crítica, y 
entendida como aquella o 
aquellas propuestas 
pedagógicas que realizan 
planteamientos contestatarios 
frente a la Pedagogía o 
Pedagogías oficiales y 
sostenidas por las estructuras 
políticas oficiales no 
constituyen esencialmente 
formas del todo inéditas. 

Sociología de la Educación es el so­
. ciólogo, ciertamente con interés por 
la educación, pero desde su campo de 
especialidad. Por lo tanto, no existe 
un especialista para todas las ciencias 
de la educación, dado que cada una 
conserva su identidad y su relación 
con la ciencia que le da origen y cuyo 
objeto de estudio no se circunscribe 
únicamente al ámbito de la educación. 

Inicialmente estas disc/plinas 
fueron consideradas como auxiliares 
de la Pedagogía, sin embargo, su de­
sarrollo ha sido tal que han dado ori­
gen a la categoría de Ciencias de la 
Educación. 

El desarrollo de cada una de las 
ciencias de la educación si bien constituye un aporte significativo en el avance 
de la educación, requiere de un esfuerzo especial del pedagogo para aplicar esos 
hallazgos a la realidad del aula escolar. La Psicología de la Educación, por ejem­
plo, ha generado conocimiento relevante para comprender cómo se aprende, 
cómo influyen las relaciones interpersonales en el aprendizaje y muchos otros 
aportes importantes para el trabajo en el aula; pero el aula constituye un espacio 
( físico, social, cultural ) que rebasa el campo de la psicología. 

Y por otra parte: ¿Qué es la Pedagogía? 
La Pedagogía, o si se quiere la Ciencia Pedagógica es la Ciencia de la 

Educación. "Ciencia" en singular. Tiene por objeto de estudio el acto educativo, 
la acción de educar, acción que implica práctica y teoría de manera integrada. 

La Pedagogía toma en consideración los aportes de las Ciencias de la Edu­
cación, p_ero no se diluye en ellas. Su campo de acción es el hecho educativo, 
por lo cual su desarrollo es responsabilidad del pedagogo o educador. 

Así como complejo es el hecho educativo, así también es compleja la Ciencia 
Pedagógica, la cual adquiere la categoría de ciencia por tener un objeto de estudio y 
un método propio, lo cual no impide que se reconozca que la pedagogía, además de 
ciencia tiene mucho de arte, pues cada praxis educativa es única, original c inepeti­
ble y requiere ser creada por los protagonistas de cada hecho pedagógico. 

La Pedagogía se ocupa de la praxis educativa en sus concrctizaciones institu­
cionalizadas y no institucionalizadas correspondiente a la atención de niños.jóvenes 
y adultos, tanto en el nivel individual como en el colectivo. Está conformada por 
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diversas disciplinas tales como la didáctica, el currfculum, la evaluación de la edu­
cación, la gestión educativa. 

A través de los años la Pedagogía ha evolucionado, en la búsqueda de 
alternativas de solución a los problemas encontrados, así como al avance de las 
Ciencias de la Educación y a las concepciones de realidad y a los fines y metas 
de formación que se pretenden alcanzar por medio de la educación. Ello ha 
generado tendencias tales como la Pedagogía Tradicional, la Conductista, la 
Pedagogía Romántica, la Pedagogía Crítica, y la Cognitiva, entre otras. 

Entonces: ¿Ciencias de la Educación o Pedagogía? 
Una vez delimitado el objeto de estudio de las Ciencias .de la Educación y

la Pedagogía y teniendo claridad de los alcances de cada una de eJJas, podemos 
valorar la importancia para la educación del desarrollo de ambas. De esta mane­
ra podemos ubicar el estudio del tema de la diversidad en el marco de las Cien­
cias de la Educación o de la Pedagogía, según los propósitos que se persigan. 

Clarificados los ámbitos conceptuales tanto de la Pedagogía como de las 
Ciencias de la Educación, nos abocamos a la clarificación del cuestinoamiento 
en tomo a la posibilidad de existencia de una Pedagogía denominada crítica, es 
decir, una ciencia de la educación que además del análisis del objeto de estudio 
"educación", le dé un nivel preescriptivo hacia principios de criticidad. No obs­

tante, para visualizar hacia dónde se dirige esa criticidad se analizarán algunas 
de las corrientes pedagógicas que históricamente se han hecho acreedoras del 
apelativo de críticas. 

La criticidad de la Pedagogía a través de la historia 

¿Criticidad en Pedagogía: novedad o constante histórica?, he ahí una de las 
principales interrogantes que se deben formular en la clarificación histó_rico­
conceptual de la hoy llamada Pedagogía Crítica. 

La Pedagogía conceptualizada desde hace algunos años como crítica, y

entendida como aquella o aquellas propuestas pedagógicas que realizan plan­
teamientos contestatarios frente a la Pedagogía o Pedagogías oficiales y sosteni­
das por las estructuras políticas oficiales no constituyen esencialmente formas 
del todo inéditas. 

Desde principios de siglo XX diferentes propuestas han constituido for­
mas altemati vas de entender y ejecutar los procesos pedagógicos. Desde los 
enfoques románticos, hasta las críticas marxista estructuralistas, pasando por 
las propuestas de la escuela activa, la desescolarización, y muchas otras, han 
cuestionado elememos tradicionales de los sistemas educativos tales como la 
rigidez, autoritarismo, y coerción, pero no todos ellos han buscado enlaces 
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directos entre las microtendencias escolares de aula y las macrotendencias so­
ciales, económicas y políticas , es decir no llevan explicitado un cuestionamiento 
sistemático de la función social que la práctica de aula produce en el entramado 
social mayor. 

Uno de los aportes fundamentales a las posiciones pedagógicas críticas 
proviene del pensamiento marxista, pero ante todo de la lectura de tal propuesta, 
hecha por Antonio Gramsci. El cual a pesar de no tener como objeto de estudio 
"per se" a la Pedagogía, desarrolla una importante teorización en tomo al papel 
y conformación del Estado dentro de una sociedad capitalista. Gramsci a partir 
del concepto totalizador de Bloque Histórico, sienta las bases de la interpreta­
ción de un Estado de clase sustentado en formas ideológicas y coercitivas de 
dominación. El autor italiano ubica al fenómeno educativo en general, como un 
mecanismo ideológico básico de generar y mantener procesos de dominación y 
reproducción social. 

Las ideas gramscianas son retomadas por diferentes autores dentro de los 
cuales destaca Louis Althouser y sus múltiples seguidores. Esta corriente de 
análisis social propone el Modelo de la Teoría de la Reproducción Social. El 
cual sostiene que existe una correspondencia directa entre modelo educativo y 

sistema socioeconómico, o más estrictamente Modelo Societal (Rama, 1984). 
Es importante indicar que la propuesta de la Teoría de la Reproducción Social, 
nace al tomar como referente histórico la sociedad capitalista, de ahí que sus 
consideraciones se vean dirigidas a esa formación social en particular. 

Según el Modelo de la Teoría de la Reproducción Social, la Educación, la 
escuela y la pedagogía son referentes y sustentadores directos de los modelos 
capitalistas de producción. Los sistemas educativos generan y transmiten ideas, 
formas organizativas, contenidos, mecanismos de evaluación, etc. Estos sostie­
nen y perpetúan un tipo de sociedad injusta y desigual: la sociedad capitalista. 

Estas tendencias reproduccionistas reciben aportes de varios autores, pero 
ante todo una serie de críticas sustentadas en el carácter estructuralista en que se 
basan. Tal estructuralismo es parte consustancial de la teoría marxista y su inter­
pretación leninista. La misma, tiende a obviar las manifestaciones de los sujetos 
subalternos en los modelos capitalistas, manifestaciones como las formas 
contraculturales, procesos de resistencia desigual elaborados por los sujetos 
involucrados dentro de las macroestructuras sociales. 

Los críticos de los reproduccionistas consideran que en la larga instancia, 
la interpretación social y educativa realizada conlleva al inmovilismo, a la pará­
lisis social, y quizá a una posible aceptación de los mecanismos establecidos. 
Sobre todo, al partir de la premisa de que el cambio social requiere un cambio 
estructural radical, sobre todo en la base económica. 
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Una de las corrientes de pensamiento fundamentales que alimentan las 
concepciones pedagógicas críticas más recientes, lo es la emanada en la Escuela 
de Frank:furt. Dicha escuela de pensamiento ha dedicado sus esfuerzos teóricos 
a la crítica de la sociedad industrial y posindustrial, sus concepciones ideológi­
cas y su funcionamiento social. 

Las propuestas críticas emanadas desde la Escuela de Frankfurt proponen 
un cambio societal, en doble vía: individual y colectivo, que supere todo tipo de 
desigualdad, autoritarismo y alineación. (Ayuste, y otros, 1998). Desarrollan los 
principios de la denominada Teoría de la Acción Comunicativa (Habermas), 
concepción que constituye un replanteamiento ante las posiciones pedagógicas 
críticas estructuralistas, confiriendo acciones de cambio y modificación a los 
sujetos participantes en los procesos sociales. De la confluencia de la teoría 
reproduccionista y de las ideas de la Escuela de Frankfurt emergerá la Pedago­
gía Crítica norteamericana. 

Por otra parte, dentro de las posiciones críticas en Pedagogía, se encuentra 
lo que algunos autores consideran como la Tendencia Latinoamericana, siendo 
su principal representante Paulo Freire. La obra freireana transita por diversas 
etapas o momentos, sin embargo, varios principios claves representan invariantes 
conceptuales tales como: el diálogo como elemento de concientización y trans­
formación de la situacionalidad social de los sujetos, la confrontación entre pe­
dagogías exclusionistas y pedagogías liberadoras como elementos de reproduc­
ción social, y la vinculación entre pedagogía y modelos societales. 

A manera de síntesis se considera que la llamada Pedagogía Crítica cons­
tituye una propuesta educativa cuyo fines básicos lo son el cambio, la transfor­
mación social, económica y política. Actualmente persigue que las respuestas 
para los cambios y transformaciones surjan mediante procesos de diálogo y aná­
lisis crítico de la situacionalidad de los actores involucrados. 

A la pregunta inicial ¿Criticidad en Pedagogía: novedad o constante his­
tórica?, se puede responder de diversas maneras. La criticidad como elemento 
pedagógico se inicia desde el momento mismo en que la Pedagogía implica 
reflexión e inquietudes sobre el hecho educativo, pero la criticidad pedagógi­
ca como forma de articular pedagogía y cambio social, como elemento de 
denuncia y acción ante la exclusión, la marginalidad, y la injusticia social y 
educativa, tendría caminos o génesis posteriores. La Pedagogía Crítica como 
un corpus estructurado con principios integradores, y acciones didácticas con­
cretas constituye una construcción conceptual relativamente reciente, y ante 
todo en permanente y constante conformación. Negar ese dinamismo, ese cons­
tante hacerse, ese carácter dialéctico y dialógico, sería negar la naturaleza misma 
de la Pedagogía Crítica. 
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La visibilización de la multiculturalidad como escenario de cambio en la 
Pedagogía Crítica 

Como se ha discutido anteriormente, gran parte de los modelos pedagógi­
cos considerados críticos apuntaron hacia el cuestionamiento pedagógico de los 
sistemas educativos que generan exclusión. No obstante, en los movimientos 
iniciales de la Pedagogía Crítica, se da un marcado énfasis en la exclusión por 
clase social (herencia que no es de extrañar dadas las vinculaciones de la Peda­
gogía Crítica con posiciones marxistas y neomarxistas). 

El dinamismo histórico de la sociedad, así como los cambios en los radios de 
análisis de las ciencias sociales, visibilizan otras formas de exclu&ión antes no 
contempladas a profundidad, donde destaca la exclusión por género y la exclusión 
por pertenencia cultural o étnica. En los siguientes párrafos se hará referencia a la 
relación entre Pedagogía y la visibilización de los procesos multiculturales. 

La educación intercultural asumida como la convivencia de diferentes gru­
pos culturales en un mismo contexto (Sales y García, 1997, p. 79) es uno de los 
retos del sistema educativo que más controversias ha generado en los últimos 
tiempos y de las cuales nuestro país no está ajeno. Como problemática multifactorial, 
ha sido estudiada por diversas disciplinas tales como la: Antropología, Psicología, 
LingUística y Pedagogía. También, desde esta perspectiva se relaciona con la: edu­
cación moral, democrática, global, para el desarrollo y la paz y ha generado di ver­
sas políticas, modelos educativos, programas y experiencias. 

Investigaciones de Torres, Perrenoud, la Corte Suprema deJusticia de Cos­
ta Rica y Leach (citados por Al varado y Rodríguez, 2000) ponen en evidencia 
actitudes de hostilidad y prejuicios ante la presencia de una persona distinta y el 
papel fundamental de la educación ya sea para imponer la cultura dominante, 
preparar a los docentes para manejar adecuadamente sus estereotipos frente a 
niños "visibles" o "invisibles", "bonitos"

1 "simpáticos", "inteligentes", ºfeos" y 
"conflictivos" o respetar la diversidad étnica y cultural. 

Como fenómeno social y político se origina en las reivindicaciones sociopolíticas 
de los 60's, desarrolladas en los Estados Unidos por grupos de negros, mujeres, 
homosexuales, discapacitados y personas de la tercera edad, cuyas presiones senta­
ron las bases para nuevos programas educativos. Asimismo, surge por el auge del 
factor étnico, como presión política frente a la disyuntiva de un Estado -nación y la 
necesidad del reconocimiento de los rasgos culturales y de la identidad propia. 

Por otra parte, el fenómeno migratorio, del cual nuestro país es parte, hace 
evidente la influencia de personas que huyendo de problemas económicos, sociales 
y políticos llegan a Costa Rica buscando una mejor calidad de vida y nuevas oportu­
nidades, dentro de las cuales se incluye la educación (Sandoval, 2000). Finalmente, 
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según Sales y García (1997) la multiculturalidad se origina en la interdependencia 
mundial, la globalización y la existencia de o¡-ganismos y pactos internacionales que 
respaldan la defensa de los derechos de los diferentes grupos sociales y culturales. 

La multiculturalidad se resume en la lucha por la igualdad de oportunida­
des ante la cual no hay neutralidad y ha sido asumida por las siguientes corrien­
tes ideológicas y políticas. 

Asimilacionismo 

Surge en el siglo pasado y durante,la I Guerra Mundial; aunque su prepon­
derancia se da en los años 60. Pretende absorber los grupos étnicos y culturales 
en una sociedad homogénea, porque la cultura dominante es superior desde la 
perspectiva política-económica y biológica. La adaptación debe darse también 
por razones económicas y de seguridad, porque la etnicidad es propia de las 
sociedades en vías de desarrollo, es una disfunción en virtud de que las socieda­
des avanzadas marchan hacia el universalismo. El asimilacionismo, así 
conceptualizado ha cedido a planteamientos más tolerantes. 

La sociedad costarricense no escapa a la discriminación racial y su histo­
ria muestra como desde el siglo XIX se prohíbe abiertamente la inmigración de 
razas af

r

icanas y chinas al país, declarándose indeseable a toda persona negra, 
china, siria o gitana y aunque desde 1948 se inicia un proceso de derogación de 
leyes discriminatorias, en la actualidad los costarricenses continúan mostrándo­
se inconformes con los movimientos migratorios (Alvarado y otros, 2000). 

Integracionismo 

Es un eclectesismo étnico, que promueve la igualdad y unidad por medio 
de la diversidad. Busca evitar el conflicto y el desequilibrio social para mante­
ner el orden establecido y los privilegios sociales, cediendo solamente en lo 
superficial. Se trata de amalgamar o crear una cultura común, que recoge el 
aporte de los diversos grupos, sin que ninguno se imponga; manteniendo la co­
existencia y el equilibrio entre las culturas minoritarias y ofreciendo lo mejor de 
la cultura dominante para todos. 

Es conocido en Estados Unidos como el metting pot o "crisol" y en Gran 
Bretaña, ha dado origen a la idea de un currículum central para todos los 
educandos (core currículum), acompañado de diversificación. 

Se encuentra en un posición ambigua entre la igualdad de oportunidades y 
la teoría de la deficiencia, porque mantiene un sutil racismo y la superioridad de 
la cultura receptora. 
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El fenómeno cultural es un problema de déficit cultural y la igualdad de 
oportunidades es una homogenización de los modelos culturales lo que implicó 
poco respeto por la diversidad. 

Pluralismo 

Rechaza la diferencia cultural como positiva. Pretende que cada grupo cul­
tural conserve y desarrolle su cultura en igualdad de condiciones. Se le suele 
denominar como salad bowl o fruit salad porque las distintas culturas, a partir 
de su autonomía, enriquecen la sociedad global. Busca que los individuos se 
comprometan con su grupo étnico, el cual ofrece identidad y apoyo psico)ógico, 
en la lucha por la reforma política y social. 

A diferencia, del asimilacionismo, no considera que las culturas minorita­
rias sean deficitarias; sino que todas tienen el mismo estatus y el derecho a 
desarrollarse a plenitud por medio de espacios e instituciones propias. Cada 
grupo debe defender sus propios derechos. 

Cae en relativismo cultural, que puede seguir discriminando los grupos mino­
ritarios porque los aísla en su propia cultura. Asume la cultura como algo estático 
que no cambia con el tiempo y no considera la heterogeneidad interna de los grupos, 
por lo que niega el enriquecimiento producido por el intercambio intercultural. 

lnterculturalismo 

Es más reciente y asume un concepto de cultura más dinámico y cambian­
te. Desde esta posición, ninguna cultura es superior a otra ni tiene derecho a 
dominarla; sin embargo, tampoco son iguales. La diversidad cultural es positiva 
y enfatiza en los elementos que pueden unir. 

Pretende una reflexión continua y crítica de la propia cultura para desterrM aque­
llo que contradice los valores universales. La sociedad es abierta y todos pueden parti­
cipar en igualdad de condiciones, por tanto, parte de supuestos de igualdad y justicia 
social para desarrollar relaciones sociales y políticas más justas y solidarias. 

Ubica el factor étnico y cultural en su justa dimensión y lo interrelaciona 
con factores económicos, políticos, de género, clase social y de edad . 

. Desde la perspectiva educativa, defiende la igualdad de oportunidades 
para todos los alumnos, en términos de género, clase social, raza o cultura 
sentando las bases para la búsqueda de objetivos de igualdad, libertad y justi­
cia, con miras a una sociedad justa, armónica, multirracial y multicultural. 
Olvida la lucha política, busca preservar los elementos culturales y lograr la 
igualdad educativa y social de todos los subgrupos mediante la igualdad en la 
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estructura social. Por lo anterior, se busca eliminar las desigualdades por sexo, 
raza o cultura que pudieran justificar una distribución también desigual de los 
recursos y bienes sociales, para formar individuos interculturales y relaciones 
políticas justas y solidarias. 

En síntesis, la educación multiétnica o multirracial se sustenta en los pre­
juicios raciales que se deben a la desigualdad económica y política y su evolu­
ción da origen a la educación multicultural. Esta olvida la lucha política y busca 
preservar elementos culturales, explicando las desigualdades por diferencias 
culturales, se ha dirigido a grupos étnicos, de género, clase social y personas 
discapacitadas. Es la posición de países como Reino Unido, Estados Unidos, 
Australia y Canadá. La educación intercultural es sostenida en países de la Eu­
ropa continental como Francia, Suiza y se ocupa de grupos étnicos y culturales 
de inmigrantes, pero además de toda la sociedad; aún de una comunidad relati­
vamente homogénea o monocultural. Esta propicia la interacción entre culturas, 
en un ambiente de derecho a la diversidad y de igualdad de oportunidades, la 
flexibilización de los modelos culturales trasmitidos en la escuela, mayor rique­
za, conocimiento y crítica reflexiva de los valores culturales propios y ajenos. 

Cualquier Pedagogía que se considere a sí misma como crítica, debe tener 
como principio fundamental una perspectiva intercultural en el sentido que se· 
ha desarrollado en líneas anteriores. Ese reto lleva necesariamente a plantearse 
una serie de interrogantes en tomo a la función de la Pedagogía Crítica o no en 
los escenarios actuales, lo cual se aborda seguidamente. 

Un diálogo abierto entre la Pedagogía Crítica y el reconocimiento de las 
diversidades 

Partamos de la base que la misma diversidad que se presenta en la sociedad 
se reproduce en la escuela. Por esta razón, en los últimos años, el tema de la 
diversidad se ha adueñado del debate pedagógico generando posturas disímiles 
en su comprensión y formas de actuar, no pocas veces antagónicas aún cuando 
blanden las mismas consignas. La misma desigualdad que existe en la sociedad 
se refleja, no mecánicamente sino guardando las especificidades del contexto 
pedagógico, en la escuela. El problema es que en la sociedad la diversidad es 
considerada como desigualdad y en la escuela como diversidad. Igualdad se 
opone a desigualdad, no a diferencia y diversidad. No se deben "pedagogizar" 
los problemas sociales ya que la diversidad disfraza, enmascara y profundiza las 
desigualdades. La diversidad es lo normal, lo habitual, es lo positivo y enrique­
cedor. Es consustancial al género humano y un objetivo socialmente deseable. 
Ello exige creatividad, coherencia, compromiso, implicación y esperanza. Sin 

52/Educare 



embargo, se ha considerado nonnal lo que no es: la desigualdad que domina en 
la vida, en la sociedad y en la escuela. La escuela pública puede actuar como 
equilibradora de los desequilibrios sociales provocados por la desigualdad y la 
marginación, es decir, trabajar la diversidad para superar la desigualdad, enten­
diendo que la igualdad, soporte ético de la pedagogía de la diversidad, no signi­
fica unifonnidad y bajo el mandato de compensar las desigualdades. 

Al considerar a la escuela (en sentido genérico de institución escolar) 
reproductora del sistema social se evade la posibilidad de transfonnarla en agente de 
cambio con relativa autonomía y especificidad. Se debe de plano rechazar las postu­
ras academicistas que tratan de "adaptarse" al statu quo, al igual que las posturas 
psicologizantes y didactistas que pretenden superar el fracaso escolar. mediante el 
maquillaje de cambios exclusivamente metodológicos y que lo hacen recaer en el 
individuo cuando, en realidad, cumplen la misión de legitimar desigualdades socia­
les. Se debe reconstruir y repensar la escuela desde la diversidad para la igualdad. 

En la praxis pedagógica lo diverso es lo habitual, Jo excepcional es lo uni­
forme. Se toma necesario abordar el problema de la diversidad como un proble­
ma de desigualdad ante un curóculo escolar que no es neutral ya que se asienta 
en su carácter y contenido ideológico. Esta ausencia de neutralidad le confiere a 
esta problemática una dimensión ideológica que afecta tanto las decisiones 
macropolíticas como a la intervención docente, guiada esta última por valores y 
creencias que conciben la homogeneidad como el paladín de la calidad educati­
va cuando, en realidad, la heterogeneidad, enmarcada en un curóculo compren­
sivo, abierto y flexible, único y diverso que se adapte al alumno y no a la inver­
sa, constituye la única garantía de una educación fonnativa y vivencia!. 

La atención a la diversidad , entendida desde la pedagogía crítica como 
lucha por la igualdad y como lucha por la construcción de una educación 
integradora y compensadora de desigualdades, implica elaborar proyectos edu­
cativos que contribuyan a compensar y superar las desigualdades en lugar de 
reproducirlas o aumentarlas; construir comunidades de aprendizaje cooperativo 
y reflexivo donde el diálogo se erija como principal mecanismo de construcción 
de significados interactivos e intersubjetivos del conocimiento. Para cumplir 
con tal asignación son necesarios equipos de profesores comprometidos con la 
educación pública que sean capaces de revolucionar su pensamiento y, sobre 
todo, su sensibilidad pedagógica como herramientas básicas de los procesos de 
crecimiento, de hominización y humanización a fin de lograr la tan ansiada rea­
lización humana. Es indispensable que conjuguen sus esfuerzos con las fami­
lias, los agentes y organizaciones de la sociedad civil, con el contexto real y 
afectivo de todos los integrantes de la comunidad educativa en pro de una edu­
cación para vivir con dignidad. 
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Se trata de favorecer la igualdad de oportunidades y la comprensión de las 
desigualdades mediante una enseñanza comprensiva e inclusiva c,omo garante 
de la atención a la diversidad en sus más variadas modalidades y expresiones: 
cultural, étnica, de género, cognitiva, social, económica, política, religiosa, de 
acceso a información, de lugar que se ocupa en el proceso productivo, ética, 
moral, de sensibilidad, afectiva y emocionaL Se siente distinto, se necesita dis­
tinto, actuamos distinto, pero se puede estimar y querer tal como son los dife­
rentes grupos humanos si se logra establecer cauces de participación e interco­
nexión entre las más variadas maneras de vivir, celebrar o mirar la vida. 

Si la orientación y esfuerzos durante la década de los ochenta del debate 
pedagógico se centró en la búsqueda de una educación equitativa e igualitaria 
para todos y todas a través del aprendizaje significativo, la tendencia de fines 
del siglo pasado e inicios del presente pone acento en la adaptación a la diferen­
cia y la diversidad para lograr la transformación del contexto mediante el apren­
dizaje dialógico. Deberían conformarse agrupamientos flexibles que permitie­
ran el nacimiento de una escuela plural que reconstruya críticamente la realidad 
y nuestra propia identidad desde una perspectiva liberadora con sentido perso­
nal y social y que forme para la participación democrática y ciudadana. No se 
puede, sin embargo, dejar de ex temar la preocupación que el discurso sobre la 
atención a la diversidad se transforme hoy en un discurso que inmovilice, en la 
práctica, la potencialidad transformadora de la escuela al adormecer su dimen­
sión liberadora,justificando su status quo dotándolo de una perspectiva explica­
tiva y científica de las desigualdades sociales y culturales. Y lo que se supone 
más peligroso aún: creer y convencer que se puede solucionar desde y exclusi­
vamente el ámbito pedagógico. 

Si se cree que la educación debe formar seres pensantes, se debe comenzar 
por pensar y pensar juntos. Castoriadis tiene razón cuando afirma que "nunca la 
acción educadora ha tenido más fuerza política que en la sociedad del "no-pen­
samiento". Es decir, como seres conscientes, pueden desaprenderse a pensar 
como se fue enseñado. Obviamente, cuando todo se opone a ello, es una tarea 
harto ardua y audaz que algunos llegan a pensar que es paralizante, elitista y 
teórica. En el terreno educativo, indudablemente el decidir pensar está 
indisolublemente ligado al decidir hacer y sentir que presuponen no solamente 
la construcción de la acción colectiva sino también la recuperación de la ternura 
y de los procesos de humanización en las más amplias acepciones del término. 

En nuestro siglo y frente a esta sociedad que se niega a reconocer la diver­
sidad y en aras de reconstruir el sentido, pertinencia y pertenencia de la educa­
ción se pueden comenzar a esbozar algunos principios orientadores de una nue­
va docencia desde la Pedagogía Crítica que recuperarán la idea de la educación 

54 / Educare 



como proceso de apropiación de la historia y de la cultura, a saber: educar para 

la incertidumbre, la complejidad y la imprevisibilidad; educar para gozar de la 

vida; educar para la significación, la coherencia y la integralidad; educar para la 

expresión y, finalmente, educar para la convivencia y la tolerancia. 
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